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Zusammenfassung
Die „Grammatik der Schule“ entspricht in mehrfacher Hinsicht noch immer dem 
Fabrikmodell von Bildung, wie es im 19. Jahrhundert entstanden ist. In der Zeit 
der Pandemie wird diese Art, Schulen zu organisieren, massiv herausgefordert und 
stößt an Grenzen. Empirische Studien machen schon seit längerer Zeit deutlich, 
dass Veränderungsbedarf besteht. Hohe Effektstärken bezüglich einer Verbesserung 
des Lernens zeigen sich für eine enge Kooperation von Lehrkräften in professionel-
len Lerngemeinschaften, die Stärkung des formativen Feedbacks gegenüber der sum-
mativen Leistungsbewertung/Notengebung, eine partnerschaftliche und vertrauensvol-
le Zusammenarbeit von Lehrkräften und Eltern sowie die aufeinander abgestimmte 
Hybridisierung von Bildung. Es sind genau dies die Innovationen, die auch dabei hel-
fen, die Schule für die Herausforderungen der Pandemie neu aufzustellen. Wenn die 
Pandemie mit ihrer Logik der Disruption als Chance begriffen wird, könnten die 
Veränderungen die Schule der Industriegesellschaft durch „disruptive Innovation“ in die 
„Schule ohne Wände“ der digitalen Wissensgesellschaft führen.
Schlüsselwörter: Grammatik der Schule, Pandemie, disruptive Innovation, Schule ohne 
Wände, digitale Wissensgesellschaft
Disruptive Innovation!
How the Pandemic Challenges the Current “Grammar of Schooling” and 
Which Chances It Implies for Building a “School without Walls” for the 
Digital Knowledge Society
Abstract
In multiple ways, the current “grammar of schooling” is still based on a factory mod-
el of schooling going back to the 19th century. In the current age of the pandemic, this 
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way of organizing schools is massively challenged and clearly reveals its limitations. For 
quite some time, empirical research has pointed to aspects of schooling that need to be 
changed. High effect sizes have been shown for the improvement of learning in the fol-
lowing four aspects of the “grammar of schooling”: close teacher collaboration in profes-
sional learning communities; giving priority to formative feedback over summative as-
sessment/grading; close and trusting partnerships between teachers and parents, and the 
switch to hybrid learning environments. The text argues that these are the innovations 
required to meet the challenges posed by the pandemic and thus provide a historic op-
portunity for sustainable change. If the pandemic with its logic of disruption is perceived 
as an opportunity rather than a problem, the current situation could be reframed as a 
phase of “disruptive innovation” in order to abandon the industrial age model of school-
ing in favor of a “school without walls” suitable for the digital knowledge society.
Keywords: grammar of schooling, pandemic, disruptive innovation, school without walls, 
digital knowledge society
1 Einleitung
Die Art und Weise, wie Schulen aufgebaut sind und das Handeln in ihnen organi-
siert wird, ist über Jahrhunderte in Deutschland fast unverändert geblieben: Kinder 
werden in festgelegten Gruppengrößen in Klassen eingeteilt, sind in altersbasier-
te Klassenstufen aufgeteilt, besuchen je nach ihren Leistungen in der Grundschule 
unterschiedliche weiterführende Schulen, werden in einzelnen Fächern von einzel-
nen Lehrkräften unterrichtet, die sich meist inhaltlich noch sehr eng am Aufbau von 
Lehrbüchern orientieren, bekommen nach abgeschlossenen Einheiten Ziffernnoten, 
und ihre Eltern werden meist nur dann informiert, wenn es Probleme gibt, um nur 
einige Beispiele zu nennen. Diese scheinbar unveränderbar festgelegten Routinen 
verdeutlichen die Beharrungskraft des im 19. Jahrhundert etablierten Schulmodells 
(„industrial age schooling“) und sind aus organisationssoziologischer Perspektive als 
„Grammatik der Schule“ (Tyack & Tobin, 1994) bezeichnet worden.
Die Corona-Pandemie und die davon ausgelösten sozialen Einschränkungen, die 
Lehrende, Lernende und nicht zuletzt Eltern vor große Herausforderungen stellen, 
durchwirbeln diese tradierte „Grammatik der Schule“ und legen gnadenlos deren 
Schwachstellen offen. Es kann davon ausgegangen werden, dass bereits „vor Corona“ 
zahlreiche Aspekte und Themen in Bezug auf Schule und Bildung unbearbeitet blie-
ben, was mit Blick auf die empirische Befundlage längst nicht mehr zeitgemäß war. 
In der Corona-Pandemie wird wie unter einem Brennglas sichtbar, wo besonderer 
Handlungsbedarf besteht, damit die innere Logik und die äußere Organisationsform 
von Schule wieder passen.
Anne Sliwka & Britta Klopsch
218 Steuerungsinstrumente und Evidenzquellen im VergleichDDS, 16. Beiheft (2020)
Mehr denn je stellt sich die Frage, ob die Schule der Industriegesellschaft – organi-
siert nach dem oben skizzierten „Fabrikmodell“ – paradigmatisch noch in die Zeit 
passt. Durch die logistischen Möglichkeiten der Digitalisierung und den gesell-
schaftlichen Wandel von der Industrie- zur digitalen Wissensgesellschaft scheint 
eine echte Transformation zur „Schule der Wissensgesellschaft“ nun mehr als zeit-
gemäß. Im Folgenden soll aufgezeigt werden, wo unsere wichtigsten staatlichen 
Bildungsinstitutionen bezüglich ihrer „Grammatik“ derzeit stehen und in welcher 
Weise sie sich jetzt verändern, in Teilen auch neu erfinden müssen, um gestärkt aus 
der Pandemie hervorzugehen und gelingende Lernprozesse zu ermöglichen, die gera-
de benachteiligten Kindern und Jugendlichen häufig verwehrt bleiben. Wir gehen von 
der Prämisse aus, dass Schulen in dieser herausfordernden Zeit, die mit ihren vielfäl-
tigen Implikationen möglicherweise einen Epochenwechsel markiert, eben nicht nur 
„Teil des Problems“, sondern vielmehr „Teil der Lösung“ sein könnten. Wir erkennen 
also in dieser Zeit nicht nur Herausforderungen und Risiken, sondern auch Chancen, 
die es zu nutzen gilt.
Im Folgenden werden vier Dimensionen der „Grammatik der Schule“ in den Blick 
genommen und im zeitlichen Verlauf „vor der Pandemie“, „während der Pandemie“ 
und „nach der Pandemie“ beleuchtet. Durch das der Pandemie-Situation geschuldete 
iterative Suchen nach und experimentelle Erproben von neuen, passenden Lösungen 
lässt sich in ihr das Potenzial für eine paradigmatische Transformation erkennen. 
In diesem Sinne sollte das Denken jetzt nicht nur auf die unbekannte Zeitdauer der 
Pandemie selbst gerichtet sein, sondern auch auf die Frage: Wo und inwiefern können 
jetzt Chancen ergriffen werden, um Schule für die „digitale Wissensgesellschaft“ nicht 
nur neu zu denken, sondern Schulrealitäten auch bereits in einen neuen Zustand zu 
überführen?
2 Die „Grammatik der Schule“ vor der Corona-Pandemie
Die „Grammatik der Schule“ im Sinne ihrer prägenden Struktur- und Prozess-
merk male, wie sie einführend bereits geschildert wurde, ist in deutschen Schulen 
bundes landunabhängig ähnlich gebildet und wurde seit dem 19. Jahrhundert in 
ihren Grundzügen nicht wesentlich verändert. Internationale Studien (bspw. Hattie, 
2018) verweisen auf Dimensionen dieser Grammatik, die die Lernentwicklung von 
Schüler*innen nachhaltig beeinflussen.
Problemfeld 1: Koexistenz versus Ko-Konstruktion von Lehrkräften
Als zentraler Aspekt kann die Wirksamkeit von Lehrkräften gelten. Sie wird in 
unterschiedlichen Studien als wirkmächtigste Variable neben dem Schüler bzw. der 
Schülerin selbst beschrieben (z. B. Hattie, 2018; Datnow & Park, 2019). Handeln 
Disruptive Innovation!
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Lehrkräfte aufeinander abgestimmt, arbeiten sie eng zusammen und lernen sie nicht 
nur voneinander, sondern fortlaufend auch miteinander, so wird das als „Collective 
Teacher Efficacy“ bezeichnet. In der Hattie-Studie wird das ko-konstruktive und auf-
einander abgestimmte Handeln von Lehrkräften an einer Schule mit der höchsten 
in der Studie überhaupt gemessenen Effektstärke von d  =  1.57 ausgewiesen (als ein-
flussreich gilt eine Effektstärke ab d  =  0.4). Die intensive Kooperation und das Lernen 
von Lehrkräften voneinander (Hargreaves & O’Connor, 2018) können also empi-
risch gesehen als hochwirksam gelten. Unterschiedliche Studien in Deutschland deu-
ten jedoch bereits seit einigen Jahren darauf hin, dass eine solche ko-konstruktive 
Zusammenarbeit, unabhängig von der Schulart, bei weit weniger als der Hälfte al-
ler Lehrkräfte vorkommt (Richter & Pant, 2016; Klopsch, 2020). Auf den Punkt ge-
bracht lässt sich also sagen: Enge Kooperation und Ko-Konstruktion von Lehrkräften 
gehörten bisher nicht zur „Grammatik der Schule“, obwohl empirische Studien die-
sem Aspekt eine enorm hohe Wirkung auf das Lernen der Schüler*innen bestätigen.
Problemfeld 2: Summatives versus formatives Leistungsfeedback
Auch die Selbstwirksamkeit der Schüler*innen spielt empirisch gesehen eine 
Schlüssel rolle im Lernprozess (d  =  0.92; Hattie, 2018). Zusammen mit der Ein-
schätzung der eigenen Lernleistung („self-reported grades“; d  =  1.33) und der mög-
lichst genauen Passung des Lernens zum vorausgehenden Leistungsstand eines jeden 
Individuums („prior ability“; d  =  0.94) erreicht sie sehr hohe Werte in Wirkungs-
studien. Bereits vor der Pandemie war also klar, dass Lernmotivation in hohem Maße 
davon abhängt, in welcher Form und mit welchem Ziel das Feedback an Lernende 
ausfällt, um Motivation aufrechterhalten zu können und diese zu entwickeln (siehe 
dazu auch „growth mindset“ in Dweck, 2009).
Innerhalb von Lehr-Lernprozessen sind Rückmeldungen wichtig, anhand derer die 
Lernenden sich zielgerichtet weiterentwickeln können. Eine summative Rückmeldung 
durch Noten sollte dabei durch eine ausführliche formative Rückmeldung (Black, 
Harrison, Lee & Wiliam, 2001) ergänzt oder sogar ersetzt werden. Dieses Feed back 
(d  =  0.7; Hattie, 2018) kann gleichermaßen Lernenden wie Lehrenden als Richt-
schnur dienen, um weiteres Lernen anzubahnen und zu unterstützen. Zentral da-
für ist das „Scaffolding“ (d  =  0.82; Hattie, 2018) durch Lehrkräfte, also passgenaue 
Hilfe stellungen, die Schüler*innen zunächst engmaschige Unterstützung bieten, aber 
mit wachsenden Fähigkeiten der Selbstregulation sukzessive je nach Leistungsstand 
und Kompetenzen abgebaut werden können (Collins, Brown & Newman, 1989). 
Problemen, die nicht unmittelbar im Unterricht aufgefangen werden können, lässt 
sich beispielsweise durch so genanntes RTI („Response to Intervention“) (d  =  1.29; 
Hattie, 2018) begegnen. RTI ist eine „gestufte Lernförderung“ (Klopsch & Sliwka, 
2020), in deren Rahmen die Lernenden regelmäßig in ihrem Lernfortschritt über-
prüft werden, um möglichst frühzeitig zu erkennen, wo Schwierigkeiten auftre-
ten, und diese beheben zu können, bevor sie zu Problemen im weiteren Lernprozess 
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werden (RTI Network, 2019). Die Lernenden sollen also nicht erst dann gezielte 
Unterstützung erhalten, wenn offensichtliche Lern- und Leistungsprobleme da sind, 
sondern bereits dann, wenn diese entstehen. Dieses Konzept wird im deutschspra-
chigen Raum, wenn überhaupt, bislang nur bei Förderschüler*innen angewandt, birgt 
aber großes Potenzial für die Unterstützung von Lernenden aller Schularten. Die ho-
hen Effektstärken für alle Varianten der passgenauen Unterstützung und der forma-
tiven Rückmeldung an Lernende zeigen, dass bereits „vor Corona“ eine Lücke ent-
standen war zwischen einem recht eindeutigen Forschungsstand diesbezüglich und 
einer Schulpraxis, die noch immer auf tradierte, aber eben überholte Ansätze, wie 
den Fokus auf summative Rückmeldung über Ziffernnoten, setzte.
Problemfeld 3: Koexistenz versus Partnerschaft zwischen Schule und Familie
Neben der Schule spielt das Elternhaus eine entscheidende Rolle bei der 
Lernentwicklung von Kindern und Jugendlichen (Otterpohl & Wild, 2017; Hattie, 
2018: „positive family/home dynamics“, d  =  0.52). Mehrere besonders leistungsstar-
ke Schulsysteme haben Maßnahmen ergriffen, um Kommunikationsprozesse nach 
einem partnerschaftlichen Modell in der Triade Eltern – Lernende*r – Lehrkraft/
Schule deutlich zu verbessern, um die Lücke zwischen schulischem und häuslichem 
Lernen zu schließen und diese oft von Kindern und Jugendlichen in ihrer Logik so 
unterschiedlich wahrgenommenen Lernorte zu einem Setting zusammenzuführen 
(Klopsch & Sliwka, 2020).
Eine enge, vertrauensvolle und aufeinander abgestimmte Kooperation zwischen 
Schule und Elternhaus mit dem klaren Blick auf Lernen und Wohlergehen von 
Kindern und Jugendlichen, deren Wirksamkeit als empirisch belegt gilt (Castro, 
Expósito-Casas, López-Martín, Lizasoain, Navarro-Asencio & Gaviria, 2015), ist noch 
keine durchgängige Realität in Deutschland (OECD, 2019, S.  49 f.). Dies könnte dar-
auf zurückzuführen sein, dass kein Entscheidungsrecht über gemeinsam entwickel-
te Lernangebote auf Seiten der Eltern liegt, sondern nur das Recht auf Anhörung, 
Information und Beratung (Sacher, 2008) – ein Kompetenzgefälle kann so leicht ent-
stehen, worunter eine gleichrangige Zusammenarbeit „auf Augenhöhe“ leidet und das 
Gespräch von beiden Seiten oft nur punktuell gesucht wird, wenn Probleme vorliegen 
(Wild, 2003; Börner, Gerken, Stötzel & Tabel, 2013).
Schon vor der Pandemie wurde deutlich, dass das tradierte Konzept der weit-
gehenden Ko-Existenz und nur punktuell stattfindenden Kommunikation zwi-
schen Schule und Eltern wissenschaftlich gesehen nicht mehr zeitgemäß war. In der 
Pandemie-Zeit belegen Studien, dass 49 Prozent der Lehrkräfte davon ausgehen, dass 
Kommunikationsprozesse nach der Pandemie deutlich stärker über digitale Medien 
laufen werden als vor der Pandemie; 28 Prozent der befragten Lehrkräfte stimmen 
der Aussage zu: „Der Austausch zwischen Lehrkräften, Schülern und Eltern wird 
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künftig enger sein als vor der Zeit der Schulschließungen“ (Deutsches Schulbarometer 
Spezial, 2020).
Problemfeld 4: Abgeschlossene versus hybride Lernumgebung
Um Schüler*innen in der digitalen Wissensgesellschaft angemessen zu bilden, ist es 
notwendig, die Schule nicht mehr als in sich geschlossene Einheit wahrzunehmen, die 
nicht oder nur eingeschränkt in Verbindung mit der digitalen und realen Welt steht 
(Sliwka & Klopsch, 2019).
Lernen ist das Zusammenspiel hochkomplexer Prozesse, und es findet nicht nur 
in der Schule statt. Um das Potenzial von Lernprozessen voll auszuschöpfen, müs-
sen sich Schulen als „hybride Lernumgebungen“ (Zitter & Hoeve, 2012) verste-
hen, also als Organisationen mit durchlässiger Außenhaut (Klopsch, 2016). Die 
Hybridität manifestiert sich durch die Erweiterung der schulischen Lernumgebung 
in die reale Lebenswelt. Durch die Zusammenarbeit von Schulen mit außerschuli-
schen Partnern wird die Lernumgebung durch formale, non-formale und informel-
le Bildungsprozesse erweitert, je nachdem, welche Lernziele erreicht werden sollen 
und welche Bedürfnisse für einzelne Lernende Berücksichtigung finden sollen (Sliwka 
& Klopsch, 2019). Digitalisierung ist dabei kein Selbstzweck, sondern als eine zentra-
le Facette hybrider Lernumgebungen in der digitalen Wissensgesellschaft zu verste-
hen. Insbesondere Blended-Learning-Formate zeigen Effekte, die schon „vor Corona“ 
für deren deutlich stärkere Nutzung in Lernprozessen sprachen: So können beim 
Einsatz von Blended Learning, wenn also z. B. Lernvideos, Texte und Aufgaben ab-
gestimmt auf den Präsenzunterricht digital zur Verfügung gestellt werden, signifikant 
positive Wirkungen auf die Fähigkeit zum selbständigen und zum selbstregulier-
ten Lernen (Bolstad & Lin, 2009; Parkes, Zaka & Davis, 2011), eine ausgeprägtere 
Flexibilität der Lernenden (Pratt & Trewern, 2011; Parkes et al., 2011) und ihre hö-
here Leistungsbereitschaft und Motivation (Barbour & Reeves, 2009; Wang & Reeves, 
2006) nachgewiesen werden.
Unter Berücksichtigung aktueller Erkenntnisse der ICILS-Studie (International 
Computer and Information Literacy Study) lässt sich feststellen, dass Schüler*innen 
beim reflektierten und selbständigen Einsatz digitaler Medien noch unterstützt wer-
den müssen (Eickelmann et al., 2019). Im internationalen Vergleich waren der Einsatz 
digitaler Medien im Unterricht, das kreative und produktive Arbeiten mit den viel-
fältigen Möglichkeiten digitaler Tools und eben die Öffnung des Unterrichts in vir-
tuelle Lernräume in Deutschland vor Beginn der Corona-Pandemie – trotz der 
vorliegenden positiven Befunde hinsichtlich ihres Potenzials – wenig ausgeprägt 
(Schulze-Vorberg, Wenzel, Bremer & Horz, 2017).
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3 Die Disruption der „Grammatik der Schule“ während der 
Corona-Pandemie
Die plötzlichen und dadurch kaum vorbereiteten Schulschließungen und die da-
mit zusammenhängende Anforderung, auch in dieser Krisensituation Kindern und 
Jugend lichen Lernen zu ermöglichen, können als „Disruption“ verstanden wer-
den. Der Begriff der disruptiven Innovation geht auf eine Wissenschaftlergruppe um 
den Ökonomen Clayton M. Christensen der Harvard Business School (Christensen, 
Raynor & McDonald, 2015) zurück und versteht sich als Gegenbegriff zur in-
krementellen, fortlaufenden Innovation. Übersetzt mit den Begriffen „Störung“, 
„Unterbrechung“, „Erschütterung“ ermöglichen der Begriff der Disruption und das 
Konzept der „disruptiven Innovation“ ein produktives Weiterdenken der Chancen, 
die diese Krise potenziell für die Weiterentwicklung der Schulen in sich birgt.
Viele aktuell veröffentlichte Studien belegen (vgl. bspw. Eickelmann & Drossel, 
2020; Huber et al., 2020), wie schwierig es offenbar für Schulen und Familien ist, 
im Rahmen der Digitalisierung das schulische Angebot und die vorhandenen 
Möglichkeiten in den Familien aufeinander abzustimmen. Die derzeitige Phase des 
Übergangs von der alten in eine neue, post-pandemische Schulrealität ist von Such-
bewegungen, institutionellen wie familiären Mikrokrisen und Missverständnissen 
geprägt. Die aktuell publizierten Daten legen auch offen, dass das seit PISA 2000 
vielfach diagnostizierte, aber nach wie vor ungelöste Problem der stark ausgepräg-
ten Bildungsungleichheit in Deutschland durch die Krise eher noch virulenter wird. 
Insbesondere Schüler*innen aus bildungsferneren Schichten mit einkommens-
schwachen Eltern scheinen jetzt doppelt benachteiligt: Sie verfügen seltener über 
die nötige digitale Infrastruktur und die dazugehörigen Kenntnisse über deren ak-
tive Nutzung (Eickelmann et al., 2019), und sie erhalten seltener eine angemesse-
ne Unterstützung durch ihre Eltern. 86 Prozent der im Deutschen Schulbarometer 
befragten Lehrkräfte gehen aktuell davon aus, dass sich die Effekte der sozialen 
Ungleichheit durch die aktuellen Schulschließungen verstärken werden. Während 
31 Prozent der Gymnasiallehrkräfte davon ausgehen, dass die Schulschließungen bei 
ihren Schüler*innen zu deutlichen Lernrückständen führen, teilen 35 Prozent der 
Lehrkräfte an Grundschulen und 39 Prozent der Lehrkräfte an Haupt-, Real- und 
anderen weiterführenden Schulen diese Einschätzung (Deutsches Schulbarometer 
Spezial, 2020).
Doch die infrastrukturellen Mängel stellen nur eine Seite der Medaille dar: Neben der 
fehlenden Ausstattung der Schulen im digitalen Bereich und der unklaren Situation 
bezüglich der Frage, ob Laptops/Tablets „Lehrmittel“ sind, die jeder Lernende selbst-
verständlich benötigt, wird darauf aufbauend sichtbar: Die Lernumgebung der Vor-
Coronazeit war überwiegend eine rein analoge. Die Hybridisierung der Schule durch 
eine Verschmelzung des räumlichen Ortes Schule mit einer digitalen Lernumgebung, 
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die bis ins Häusliche reicht und auch dann Zugriff auf Lernmaterialien und 
Kommunikationsplattformen bietet, wenn das Gebäude längst verwaist und abge-
schlossen ist, ist zwar jahrelang postuliert, aber eben nicht vollzogen worden. Im 
Grunde unterschied sich die „Grammatik der Schule“ vor der Pandemie nicht von 
der im Zuge der Industriegesellschaft des späten 19. Jahrhunderts entstandenen 
Organisationsform von Schule und war eben nicht in der „digitalen Wissens gesell-
schaft“ des 21. Jahrhunderts angekommen. Immer wieder zeigte sich das auch da-
ran, dass Eltern beruflich längst mit digitalen Arbeitsformen arbeiteten und auch 
Jugendliche in ihrer Freizeit Formen der Digitalisierung nutzten, die in der Schule 
keinen Raum hatten.
Auch bezüglich der sozialen Interaktionsformen innerhalb der Kollegien spie-
gelt sich bis heute das gelebte Modell der Schule der Industriegesellschaft. Statt Ko-
Konstruktion überwog Ko-Existenz, das Tür-an-Tür von Lehrkräften einer Schule, 
die teilweise wenig voneinander wissen. Statt digital unterstützter Netzwerkstruktur 
in professionellen Lerngemeinschaften überwog ein Modell der Atomisierung der 
Lehrkraft in ihrem Klassenzimmer. Doch nicht nur innerhalb der Lehrerkollegien, 
sondern auch zwischen Schulen bzw. Lehrkräften und Eltern wurden die längst ver-
fügbaren digitalen Kommunikationskanäle kaum genutzt, so dass in der Zeit der 
Krise eben nicht selbstverständlich und routiniert darauf zurückgegriffen werden 
kann.
Viele Lehrkräfte beschreiben, dass ihnen der persönliche Kontakt zu Kindern 
und Eltern sehr wichtig ist (Eickelmann & Drossel, 2020). Dennoch werden viele 
Schüler*innen nicht individuell begleitet, d. h., Lernaufgaben, die bereitgestellt wer-
den, sind oft „Wochenpakete“ für die ganze Klasse, die per E-Mail versandt oder per 
Post verteilt werden.
Häufig liegen die Aufgabendesigns im Bereich des Lösens von Aufgaben (oft aus 
dem Schulbuch) oder dem Lesen von Texten und damit auf den untersten Stufen 
der Bloom’schen Taxonomie. Kreativere und analytischere Aufgabenstellungen oder 
auch die Teamarbeit mit Mitschüler*innen kommen deutlich seltener vor (Telekom 
Stiftung, 2020). Individualisierte Aufgaben, die an einen aktuellen Kenntnisstand 
einzelner Kinder anschließen und diese gezielt unterstützen, fehlen weitläufig; da-
bei wäre bei erfolgter Digitalisierung der Schulen genau dies ein Potenzial adaptiver 
Lernsoftware.
Besonders problematisch erscheint zunächst, dass Aufgaben mitunter ohne den diag-
nostischen Blick der Lehrkraft und ein entsprechendes Scaffolding falsch erledigt wer-
den und unkommentiert bleiben. Daneben erhalten Schüler*innen wie auch Eltern 
kaum (formative) Rückmeldungen, an welchem Punkt gezielt gearbeitet werden muss, 
um Konzepte zu verstehen, zu vertiefen oder gar selbst zu reflektieren und zu entwi-
ckeln.
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Das Fehlen einer Kultur des formativen Feedbacks, eines pädagogisch-psycholo-
gischen Ansatzes, für den spätestens seit der international stark rezipierten Studie 
„Inside the Black Box“ von Black und Wiliam (1998) und dann noch einmal verstärkt 
durch Hattie (2009) eine klare empirische Legitimation vorlag, wird jetzt beson-
ders schmerzlich deutlich und wirkt sich nicht nur auf die Lernenden aus, sondern 
auch auf die Unterstützungsmöglichkeiten durch Eltern. Auch diese sind als Nicht-
Pädagog*innen darauf angewiesen, zu erfahren, wo genau die Problematik liegt, wie 
weiter unterstützt werden kann und woran gearbeitet werden muss.
Doch Isolation kennzeichnet nicht nur die Herausforderungen in der häuslichen 
Situation der Lernenden und ihrer Eltern. Auch die Isolation der Lehrkräfte, die nicht 
in professionellen Lerngemeinschaften eng vernetzt zusammenarbeiten, verschärft 
jetzt in der Krise nicht nur die Problemlage der Lernenden und von deren Eltern, 
sondern auch die der Lehrkräfte selbst. Ein gutes Drittel von ihnen fühlt sich stärker 
belastet als zuvor (Eickelmann & Drossel, 2020). Schwierigkeiten, die berichtet wer-
den, liegen vor allem in der formativen Rückmeldung an die Schüler*innen (62 %) 
sowie dem Erstellen (57 %) und dem Korrigieren von Aufgaben (59 %). Knapp 50 
Prozent fühlen sich durch den Umgang mit Eltern zusätzlich belastet. Es überrascht, 
dass trotz der kaum zurückliegenden Befunde zu einer mangelnden Kooperation 
unter Lehrkräften an deutschen Schulen aktuell drei Viertel der Befragten angeben, 
mit Kolleg*innen zusammenzuarbeiten, und sich von diesen auch unterstützt fühlen. 
Wie genau die Zusammenarbeit oder die Unterstützung aussieht, wird indessen nicht 
berichtet. Liegt in neuen Formen und Kulturen der Kooperation möglicherweise be-
reits ein zartes Pflänzchen vor, das aus der disruptiven Logik der Krise erwachsen ist?
4. Die schulische Grammatik nach der Corona-Pandemie: Welches 
Innovationspotenzial steckt in der Disruption?
Einige der Herausforderungen, die in der nächsten Phase der Corona-Pandemie und 
nach der Pandemie auf die Schulen zukommen werden, sind heute schon abzuse-
hen. Bevor der Regelbetrieb wieder aufgenommen werden kann, werden Gruppen 
von Lernenden unter strengen Hygienevorschriften zu bestimmten Zeiten in den 
Schulen vor Ort beschult und zu anderen Zeiten zuhause lernen müssen. Lehrkräfte, 
die der Risikogruppe angehören, werden vermutlich die ganze Zeit von zuhause aus 
arbeiten, während andere, vor allem jüngere Lehrkräfte in den Schulen wechselnde 
Lerngruppen unterrichten.
Die Schüler*innen werden abwechselnd phasenweise analog und digital lernen müs-
sen und weiterhin zu bestimmten Zeiten die Unterstützung ihrer Eltern benötigen, 
nicht zuletzt auch bei dem Versuch, Lernzeiten zu strukturieren und Lernmotivation 
zu fördern. Doch was bedeutet dies nun für die Wiederaufnahme des Schulbetriebs 
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– auch vor dem Hintergrund der oben aufgezeigten und „vor Corona“ nicht in der 
„Grammatik der Schule“ institutionalisierten vier Gelingensbedingungen?
• Eine enge und vertrauensvolle Zusammenarbeit der Lehrkräfte in professionellen 
Lerngemeinschaften,
• eine systematische Implementation von Lernprozess-begleitendem formativem 
Feedback,
• eine sich in Prozessstandards und der Schulkultur manifestierende vertrauensvolle 
Bildungspartnerschaft zwischen Schulen und Eltern und
• ein Verständnis der Lernumgebung Schule als hybrider Raum, also eine „Schule 
ohne Wände“, in der Lernen im Schulgebäude, Lernen zuhause und Lernen an 
außer schulischen Lernorten über die digitale Vernetzung zu einem kohärenten 
Ganzen verschmolzen sind.
Wie wir im ersten Teil dieses Textes deutlich gemacht haben, lassen sich die vier 
Gelingensbedingungen auch als Eckpfeiler einer veränderten „Grammatik der Schule“ 
verstehen, für deren Notwendigkeit auch schon vor der Pandemie eine überzeugen-
de empirische Forschungslage sprach. Ist die aktuelle Krise die Chance, die Kluft zwi-
schen Forschungsstand und der noch aus der Fabriklogik der Industriegesellschaft 
tradierten „Grammatik der Schule“ zu überwinden? Um die Gunst der Stunde also 
für eine längst überfällige Modernisierung der „Grammatik der Schule“ zu nut-
zen, wäre es wichtig, die Pandemie mit ihrer Logik der Disruption ernst zu neh-
men und diese als „disruptive Innovation“ so zu gestalten, dass sich „Schulen der 
Industriegesellschaft“ endlich zu „Schulen der digitalen Wissensgesellschaft“ trans-
formieren. Das Potenzial der Digitalisierung gilt es dabei zu nutzen, um die Ver bin-
dungen innerhalb der Schul-Community, bestehend aus Lernenden, Lehrenden und 
Eltern, neu zu justieren und zugleich den Raum der Schule weiter zu fassen – im 
Sinne einer „Schule ohne Wände“.
Im Fokus der Neuausrichtung stehen die Triade Schüler*innen – Lehrkräfte – 
Eltern (Sliwka & Klopsch, 2018) und die Fragestellung: Wie können Prozesse der 
Kooperation und der Kommunikation so verändert werden, dass Lernmotivation und 
Lernfortschritt aller Schüler*innen ein gemeinsames Arbeitsziel werden? Wenn die 
Lehrkräfte ihre Ko-Existenz überwinden zugunsten von ko-konstruktiven Prozessen, 
die die „Collective Efficacy“ aller Beteiligten stärken, erhalten Lehr-Lernprozesse den 
Rückenwind einer kooperativen und koordinierten Anstrengung von Professionellen 
(Hargreaves & O’Connor, 2018; Datnow & Park, 2019).
Die hybride Schule, die sich durch Phasen des Vor-Ort-Lernens und Phasen des 
zuhause digital gestützten Lernens auszeichnet, ist darauf angewiesen, dass diese 
Logiken sich sinnvoll ergänzen und von Lernenden und ihren Eltern als aufeinan-
der abgestimmt, verzahnt und kohärent wahrgenommen werden. Bleibt die Schule 
bei alten Organisationsmodellen, wird Komplexität leicht zur Überforderung für alle 
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– Lernende, Lehrkräfte und Eltern gleichermaßen. Das tradierte Modell der Schule, 
in dem einzelne Lehrkräfte viele Schüler*innen stundenweise beschulen und sich aus 
der Summe der Teile kein Ganzes ergibt, stößt jetzt an Grenzen. Wenn Lehrkräfte 
in dieser Situation die einzelnen Lernenden im Blick behalten wollen, sind neue 
Organisationslogiken erforderlich. Enge Absprachen über die aktuellen Bedürfnisse 
und Leistungsstände erfordern, dass Lehrkräfte in Teams für eine kleinere Gruppe 
von Lernenden (und eben auch deren Eltern in der Bildungspartnerschaft) verant-
wortlich sind, so dass über digitale Medien vertrauensvoll kommuniziert werden 
kann. Auch wenn jetzt unterschiedliche Lehrkräfte die Schüler*innen bei Phasen der 
Anwesenheit und der Abwesenheit in der Schule begleiten, muss dieses pädagogische 
Handeln aufeinander abgestimmt sein. So könnten bspw. Lehrkräfte der Risikogruppe 
die Online-Betreuung übernehmen, während die anderen Lehrkräfte in der Schule 
die Kinder unterrichten. Gelingen kann dies nur, wenn diese komplementär arbeiten-
den Lehrkräfte in Teams eng vernetzt sind.
Gerade durch die vielen unterschiedlichen Bedingungen, auf die die Kinder und 
Jugendlichen während ihres „Fernunterrichts“ treffen, müssen sie nun dazu in die 
Lage versetzt werden, eigene Leistungen einzuschätzen, zu erkennen, welchen Weg 
ihre Entwicklung nehmen kann und wie sie diesen beeinflussen können. Nur so kön-
nen Selbstwirksamkeit und Motivation bei allen Schüler*innen wiedergewonnen wer-
den. Gelingen wird das nur, wenn regelmäßiges formatives Feedback das Lernen be-
gleitet. Dazu müssen nicht nur die Lernenden selbst, sondern auch Eltern in die 
Feedbackschleifen einbezogen werden.
5 Fazit
Die Corona-Pandemie zeigt mit größerer Wucht als je zuvor: Die „Grammatik der 
deutschen Schulen“ ist heute nicht mehr zeitgemäß, um alle Schüler*innen auf ein er-
folgreiches Leben in der digitalen Wissensgesellschaft vorzubereiten. Während Kinder 
und Jugendliche aus privilegierten Familien in der „Schule der Industriegesellschaft“ 
zwar unter ihrem Potenzial bleiben, aber auch in diesem überholten Schulkonzept ir-
gendwie klarkommen und in einem bestimmten Rahmen sogar erfolgreich sein kön-
nen, zeigen empirische Studien schon lange, dass die Bildungsbiografien der benach-
teiligten Kinder unter den überkommenen Strukturen am meisten zu leiden haben. 
Für sie ist die funktionale Passung zwischen einem unzeitgemäßen Schulkonzept und 
einer sich stark verändernden Gesellschaftsordnung am wenigsten stimmig. Während 
alle Kinder und Jugendlichen von den benannten Veränderungen profitieren wür-
den, so ist doch davon auszugehen, dass die in diesem Text fokussierten Elemente der 
Schulentwicklung gerade für Kinder aus benachteiligten Verhältnissen „über Corona 
hinaus“ einen nachhaltigen Beitrag zur Reduktion von Bildungsungleichheiten leisten 
könnten. Die aktuelle Krise bietet die einmalige Möglichkeit, sich jetzt von (auch hin-
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sichtlich ihrer empirischen Lernwirksamkeit) überholten Mustern der Schulgestaltung 
zu verabschieden und die Disruption als Chance zu nachhaltiger Innovation zu be-
greifen. Dieser Transformationsprozess wird nur gelingen, wenn er eine ganzheitliche 
Qualität annimmt. Es geht also nicht darum, einzelne Aspekte der Schule temporär zu 
verändern, sondern vielmehr darum, die beschriebenen vier fundamentalen Stränge, 
die die „Grammatik der Schule“ prägen, neu aufzustellen und miteinander zu verwe-
ben, damit sich Lehrkräfte, Lernende und Eltern „nach Corona“ in einer neuen – di-
gital aufgestellten – Schule wiederfinden können. In dieser hybriden und permeab-
len „Schule ohne Wände“ arbeiten Lehrkräfte in professionellen Lerngemeinschaften 
zusammen, dient formatives Feedback dem Lernprozess und kommunizieren Schüler 
– Lehrkräfte – Eltern in einer Triade als Partner*innen – immer mit dem Ziel, das 
Lernen zu verbessern und Lebenschancen zu eröffnen.
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